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This  paper  suggests  that  when  taught  in  line  with  current  philosophy  of  technology  education,  students 


















points’  (Gladwell,  2000,  cited  in  Kay,  2010)  have  occurred  when  “a  critical  mass  of  circumstances  come 
together and sets a new and unstoppable course.” (Kay, 2010, p. xiii).  The technological revolution of the last 
two decades particularly, has resulted in a new diverse, globalised, complex and media‐saturated society.  How 















where  students  engage  in  real‐world  problems  and  issues  of  meaning,  as  they  investigate  questions  that 
matter.    The  curriculum  that  best  supports  these  skills  is  interdisciplinary,  integrated,  inquiry,  problem  or 
project‐based, values and competency driven, and one  that engages and excites student  learning.   Learners 
will see that this new student‐centred paradigm will prepare them for life in the real world, generate curiosity 
and excitement, and promote life‐long learning. 
The New Zealand Curriculum  (2007) was developed  to set a clear direction  for  teaching and  learning  in  the 
new millennium and along with the Framework for 21st Century Learning (Partnership for 21st Century Skills, 
2009) set a direction for appropriate teaching and learning.  The New Zealand Curriculum focus on principles, 
values  and  key  competencies  is  an  acknowledgement  that  discipline  content  alone  will  not  produce  the 






cooperative ways,  engaging with  the wider  community  and  frequently  incorporating  service  learning  as  an 





This paper will  investigate  the  introduced  themes and demonstrate how  technological practice and process 










 21st century themes – global awareness;  financial, economic, business, and entrepreneurial  literacy; 
civic literacy; health literacy and environmental literacy 















 Key Competencies –  thinking; using  language,  symbols and  texts; managing  self;  relating  to others; 
and participating and contributing.  






to enable  students  success  in  the 21st Century and  to become  life‐long  learners(Gilbert, 2005).   Many new 
ideas challenge current educational assumptions and  schools will need  to change significantly  to meet new 
and emerging needs of today’s students (Gilbert, 2005).  Many systems are out of step with student lives and 
programmes  seem  irrelevant  to  their  future  lives  (Hennessy,  1993;  Turnbull,  2002).    It  is  skills  supporting 
innovation, creativity, critical  thinking, and problem solving  that are needed  to  fulfil  the expectations of  the 
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When  students undertake  authentic  technological practice,  their  learning  is  contextually driven.    Fleer  and 
Jane (1999) suggest that technology emerges from within a social context and does not occur in isolation from 
values, beliefs and social life.  Technology is constructed within a particular culture taking into consideration of 
the social and cultural needs of  the society  in which  it was developed  (Fleer &  Jane, 1999; Siraj‐Blatchford, 
1997).   Technological  solutions developed within  the  context of  the  community,  in which  the need arrives, 
using  local  skills,  resources  and existing  technologies  are  likely  to be  the most  successful  (Hennessy, 1993; 
Turnbull, 2002). 
In New  Zealand  the  aim  of  technology  education  is  the development of  technological  literacy  (Ministry  of 
Education, 1995, 2007; Moreland & Cowie, 2007).  This includes the knowledge and understandings required 
to skilfully and knowledgeably undertake holistic technological practice within the bounds of the context of the 
study and  the New Zealand Curriculum.   The curriculum  identifies  three strands, Technological Practice,  the 
Nature  of  Technology,  and  Technological  Knowledge.    It  develops  abilities  to  critique  technology  and  to 
understand its complexity; including how de Vries (2005) considers the knowledge of processes involved in the 
functioning  and or making of  the object  an  aspect of  technological  knowledge.   Ryle’s  (1984) definition of 
knowledge  includes not only ‘knowing that’ but also ‘knowing how’  is particularly applicable to technological 
knowledge with a clear distinction between the two.  Jones and Moreland  (2001) state that technological skills 




Technological  practice  also  includes    developing  abilities  to  critique  technology  and  to  understand  its 
complexity;  including  how  it  interacts  with  humans  and  the  environment    (Moreland  &  Cowie,  2007).  
Typically, students are given or  identify a problem  for which  they have  to develop a  technological solution.  
Communicated to them through a given brief from their teacher, students then develop their own initial brief 
outlining  the direction  their practice will  take  them.   They  then engage  in  a  selection of planned activities 






Artefacts  have  a  functional  and  physical  nature.   Designers  need  to  consider  both  features  and  how  they 




lingual,  social,  economic,  aesthetic,  juridical,  ethical  and  pistic  (strong  belief  in  the  power  of  technology) 
knowledge.    Technology  knowledge  also  includes  the  relationship  between  the  physical  and  functional 




century  learning.	 	 Undertaking  technological  practice  has  been  shown  to  provide  students  with  the 
opportunity  to collaborate with others and make a difference  to  their own  lives and developments  in  their 
immediate  community.    This  results  in  high  levels  of  student  engagement  and  allows  students  to  take 











with knowledge and concepts much of which  is content  related.   She suggests  in  recent studies  learning  is 
dominated  by  the  participation  metaphor  in  which  students  learn  through  interaction  with  material  and 

























large and small or by  individuals (Wertsch, 1998).   Mediations often emerge  in response to a host of varying 




three planes are  ‘participatory appropriation’  ‘guided participation’ and  ‘apprenticeship’ respectively.   Socio‐
cultural  theory suggests  that mental  functioning  involves cultural  tools or mediated means.   Human mental 
function, even when carried out by the individuals acting in isolation is inherently social in that it incorporates 














can  see  a  purpose  for  the  learning.    To  enhance  understanding,  learning  not  only  focuses  on  disciplinary 
content knowledge but needs  to help  students  see a much bigger picture.   Worthwhile,  substantive or  rich 
topics  (Murdoch  &  Hornsby,  2003)  Education  Queensland  (2000),  allow  for  the  integration  of  skills  and 
knowledge  deemed  essential  for  life‐long  learning.    Blythe  and  Associates  (1998)  label  these  ‘big 
understandings’  or  ‘throughlines’.  They  link  learning  to  everyday  life  through  the  rich  concepts,  values,  or 
competencies that enable humans to take their place in the world.  A throughline might be a question, phrase 
or  statement  that  helps  students make  connections with  the world  beyond  school.    They will  incorporate 




Formative  assessment  consists  of  four  basic  components:  sharing  learning  goals,  effective  questioning  and 
conversation, self and peer evaluation, and effective feedback.  Feedback or guidance in the learning process is 
essential  where  students  are  taking  an  active  and  increasingly  independent  role  in  the  learning  process. 




There  is  strong  evidence  that  formative  assessment  can  raise  achievement  (Clarke,  2008; Wagner.,  2008).  
Active learning is at the heart of formative assessment and should allow teachers and students to collaborate 












































will better prepare  them  for  the world  they  live  in and will be  completed  in more authentic  situations and 
contexts.    
Inquiry Learning 
Inquiry  learning  is set within a socio‐constructivist paradigm  in which students are encouraged  to construct 
their knowledge and understandings within their own cultural settings.  It is a process that enables students to 
take  greater ownership of  and  responsibility  for  their  learning.    It  encompasses  a wide  range of  skills  and 
processes in active learning leading to a much broader understanding of the world the students are part of. 
The writers believe  that when  taught  in  line with  the current philosophy of  technology education, students 
engaged in quality technological practice through the development and critique of products and systems that 
meet identified needs, many of the skills learned align with inquiry learning. 
Inquiry  learning  is based on the constructivist theoretical foundations of  learning (Blythe, 1998; Kuhlthau, et 
al., 2007). Constructivists suggests people construct their own understandings of the world in which they live 
(Daniels, 1996a; De Vies & Kohlberg, 1990).   This  is opposed to a transmission approach to  learning  in which 
learning  is viewed as  something  the  teacher does  to  the  students.   This  framework  is built up,  tested, and 
altered as new  learning occurs  (Hennessy & Murphy, 1999; Hill & Smith, 1998).   Constructivism  looks at the 
individual’s  ability  to  make  representations  within  their  framework  of  knowledge,  often  doing  so  in 
cooperative  and  collaborative  situations.    Constructivist  theorists  have  also  long  perceived  that  the 
construction  of  knowledge  occurs  through  interaction  with  the  environment  (Hennessy,  1993;  Maddux  & 
Cummings,  1999;  Rogoff,  1990;  Vygotsky,  1978;  Zuga,  1992).    Hennessy  states,  “It  is  obvious  that merely 
presenting children with new information and experiences in the classroom is insufficient to promote learning” 
(Hennessy,  1993,  p.  11).    Individuals  solve  problems  and  issues  as  they  construct  knowledge  through 




One  inquiry  learning  strategy  that  focuses  on  the  facilitation  of  independent  knowledge  based  learning  is 
Guided  Inquiry  (Kuhlthau,  et  al., 2007).    The Guided  Inquiry  approach  reflects  the belief  that,  for  learners, 
active  involvement  in  construction of  their knowledge  is essential  for  their effective  learning  (Blythe, 1998; 
Kuhlthau, et al., 2007; Murdoch, 2004).    Inquiry  is guided and  systematic  learning  that proceeds  through a 
number of  teaching/learning phases.    It  is very different  from  ‘open’ discovery  learning  in  that  the  teachers 
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have  a  major  and  continuing  responsibility  to  structure  a  range  of  activities  sequenced  to  maximize  the 




meaning‐centred  learning  (Murdoch, 2004).   Guided  Inquiry    involves  students  in developing deep  learning 
through  the process of self‐motivated  inquiry  that strives  towards development of  ‘big understandings’ and 
‘rich  concepts’  (Blythe, 1998; Kuhlthau, et al., 2007; Murdoch, 2004) about  the world and how  it  functions 




Zone  of  Proximal Development  (ZPD).    The  ZPD  describes  the  difference  between  a  child’s  actual  level  of 
cognitive  function  and  development  and  their  potential.    Richardson  (1998)  defines  the  zone  of  proximal 
development as the “latent learning gap” between what the child can do on his or her own and what can be 
done with  the help of a more skilful other”.   Vygotsky  (1978)  first used  the  term  to describe  the difference 





students.   With support  from adults, children are able to work above their actual  level, however, for this to 
happen  teachers must know  their children well and purposefully plan meaningful activities  (Fleer, 1995).   A 
ZPD can  include people, adults and children, with various degrees of expertise, books, videos, wall displays, 
scientific, technological and mathematical equipment  intended to support  learning (Brown, et al., 1993).   To 
work with  the  ZPD  in  the  classroom  implies  that  the  teacher  is  aware of  the developmental  stages of  the 
children and is able to make qualitative changes in teaching towards a certain goal (Daniels, 1996b; De Vies & 
Kohlberg,  1990).    Higher‐order  thinking  is  fostered  within  the  ZPD  (Kuhlthau,  et  al.,  2007).    In  order  to 
stimulate and develop the child’s curiosity and thinking adults need to interact with the child at their potential 
level not at their actual  level  (Fleer, 1995).   Guided  Inquiry  is one approach that teachers can use to enable 
them  to  plan  and  implement  a  constructivist  classroom  that meets  the  needs  of  and  extends  learning  for 
individual students.  
In the Guided Inquiry process there are distinct phases that students go through, with some more difficult than 
others.    Inquiry  is  instigated  through  someone’s  need  for  investigation  into  a  pressing  issue,  fundamental 




presentation complete the process (Blythe, 1998; Kuhlthau, et al., 2007).   This process  is outlined  in Table 1, 
Kuhlthau’s Model of the Information Search Process. 
In the first phase in most cases the teacher announces a topic of study that requires thorough research, thus 






requirements,  time  available  and  resources  or  information  available.    During  this  time  student  may  feel 
optimistic about the journey ahead.  
Exploration, the third phase, involves sifting through in information available to find a focus.  Students need to 
be well  informed about the general topic  in order to find an area to focus on.   This  is a most difficult phase 
where an abundance of open‐ended questions and wonderings abound and confusion and doubt can set  in. 
Students can become easily frustrated and discouraged.  At this phase in the project many students can drop 
their projects when  they come across  inconsistencies within  the  information and  find  incompatibilities with 
what they might already know.   
The  fourth phase  is  formulation and  is a time when students  identify ways to  focus and organise their topic 





Often  these may become  celebrations  that  can be  shared with peers, parents or other  stakeholders  in  the 
problem or issue. 
The assessment phase concludes the project as both teachers and students judge what has been learned about 
content  and process.    This  is  a  time  to  critically  reflect  and  evaluate on  the  inquiry process  as  a whole.  It 




use  higher‐order  thinking  skills  with  teacher  guidance  at  critical  points  in  the  learning  and  development 
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process.    It  allows  for different modes of  learning  to be  catered  for  and  facilitates  learning  through  social 




Table1: Model of the Information Search Process 


































The  Assessment  of  Performance  (APU)  Model  (Kimbell,  Stables,  Wheeler,  Wozniak,  &  V.,  1991)  of  the 
technology design process provides a succinct perspective of what happens in technology design.  It has been 
described  as  an  iterative  process  of  ‘thought  in  action’  where  interactions  between  mind  and  hand  are 
formulated, tested and reformulated (Stables and Kimbell, 2000:195‐196 cited in Stables & Kimbell, 2005).  
 
Technology  projects  are  frequently  collaborative  requiring  cooperative  work  and  shared  processes.    This 
introduces  significantly different approaches  to work  than  the  frequently  seen desk‐confined,  textbook and 
whiteboard techniques often used in our primary and post‐primary classrooms.  The skills required to work in 
cooperative and collaborative situations relate significantly  to  those  identified  in  the Partnership  framework 






to  real‐world  contexts,  they work  in authentic practices  (Hennessy & Murphy, 1999; Snape & Fox‐Turnbull, 






learning  experiences  than  is  traditionally offered  in post‐primary  education.    Supportive  and professionally 














Kimbell APU Model          New Zealand Curriculum    Kuhlthau       
   
Imaging and Modelling      Confronting Reality    Technological Practice Strand    Guided Inquiry 
Inside the Head        Outside the Head       
 
Exploring the problem      Discussions, stakeholder 
          interviews, community 










Hazy Impressions        Discussions, drawings,  
concept sketches, diagrams, 
notes, graphs       
 
 
Speculating and            
Modelling in solid to   




Clarifying and         
Prototyping solutions, 
   Validating        market research 
 
  

































In  the  early  stages  of  Technological  Practice  using  Guided  Inquiry,  students  will  explore  authentic  and  meaningful 
problems either individually or in collaborative groups to develop good knowledge of the issue or situation and its effects 
on the various stakeholders. Practice has been initiated with a given brief and students will research and gather important 
information  necessary  to  consider what  direction  they will  take.  Their  initial  brief will  lead  into  planning  for  practice 
considering a range of brainstorms, management strategies, key stages, and resources.  
In  the middle stages of  the process students move  from hazy  impressions  to a  formulation of a much clearer sense of 
direction as they progress toward their goal.  These steps involve all aspects of the New Zealand Curriculum (Ministry of 
Education,  2007)  key  competencies  and  values. With  increased  clarity  conceptual  drawings,  sketches,  and  discussions 




A  sense of  achievement  is developed  as  students meet  the needs of  their  stakeholders while  a  broad  range of  skills, 
content knowledge and processes have been integrated in students’ practice through an inquiry learning approach. 
Conclusion	
Teaching and  learning methodology and organisation  in schools needs to change  if students are to develop the range of 
skills necessary to survive  life  in the twenty‐first century.   Wagner’s  (2008) skills  list  introduced at the beginning of this 




Technology  is  in  the  fortunate position  in  that  teachers can easily make a small shift  to  this more appropriate  learning 
style  that  will  engage,  motivate,  and  satisfy  their  students’  quest  for  knowledge  and  skills  for  success  and  life‐long 
learning.   We are hoping they will become the  leaders of a change that will revitalise the education system and end the 
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